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Friedrich Schweitzer

Moral, Verantwortung und Ich-Entwicklung

Neue Beiträge zur moralbchen Entwicklung: Carol Gilligan, William Perry,
Robert Kegan1

Kohlbergs Theorie der morahschen Entwicklung ist einer der wichtigsten Beiträge, die

die Sozialisationsforschung für die pädagogische TheoriebUdung anzubieten hat. Kohl¬

berg hat der Psychologie Piagets eine neue Bedeutung für pädagogische FragesteUungen
verüehen. Da jedoch die pädagogische Anwendbarkeit von Kohlbergs Entwicklungs¬
theorie noch immer ein ungelöstes Problem darstellt, sind die Ansätze zur kritischen

Würdigung und zum aktuellen Stand von Kohlbergs Arbeit (vgl. SCHREINER 1979;
Garz 1980) von großer Bedeutung. Es scheint jedoch, daß sich die deutschsprachige
Diskussion mit zu großer Ausschließlichkeit auf Kohlbergs eigene Arbeiten konzen¬

triert und damit die umfassenderen Implikationen, die die Psychologie in der Tradition

Piagets im Blick auf pädagogische Fragestellungen enthält, verfehlt.

Gegenwärtig werden insbesondere zwei pädagogische Aspekte diskutiert: (1) die norma¬

tive Fundierung der Erziehung durch eine Entwicklungslogik und (2) die entsprechende

Stimulierungsmethode durch „die Präsentation von DenkmodeUen, die jeweils eine Stufe

höher liegen als die vom Kind erreichten" (Schreiner 1979, S. 515). Während diese

Aspekte für die Grundlegung von Lehrplänen und von Erziehungsmodellen im allgemei¬
nen bedeutsam sind, tragen sie nur wenig zur handlungsleitenden Analyse des pädagogi¬
schen Feldes bei. Es kann nun argumentiert werden, wie Kuhn gezeigt hat, daß die päd¬
agogischen Anwendungsprobleme dieser Theorien nicht nur ein Problem der Praxis sind,
sondern dem Stand der (psychologischen) Theoriebildung entsprechen. Im Fall von

Piagets „formalen Operationen" lassen sich diese Schwierigkeiten aus dem „Mangel an

umfassenden operationalen Definitionen von formalem Denken, wie es sich auf real-life-
Kontexte erstreckt", erklären (Kuhn 1979, S. 345). Eine entsprechende Analyse morali¬

schen Urteilens und Handelns im AUtag wurde von Kohlberg -jedenfalls bisher - nicht

geleistet (vgl. Garz 1980, S. 95 f.). Kohlbergs Ergebnisse selbst basieren auf hypothe¬
tischen Dilemmata.

Die pädagogische Umsetzung von Kohlbergs Theorie wird weiter erschwert durch die

von ihm behauptete Selbständigkeit der morahschen Entwicklung gegenüber ihren Kon¬

texten (Religion usw.), die er durch die Universalität der Entwicklungsstufen zu beweisen

versucht. Angesichts der verfassungsrechtlichen Trennung von Staat und Kirche in den

Vereinigten Staaten erhält KOHLBERGs Behauptung einer universellen Entwicklungs¬

logik des moralischen Urteils pädagogbche Bedeutung: Mit dieser Behauptung kann eine

moralische'Erziehung an öffentüchen Scüulen legitimiert werden (vgl. Kohlberg 1967;
Power/Kohlberg 1980, S. 369). Da sich diese Frage in Deutschland zumindest anders

1 Dieser Aufsatz schließt sich insbesondere an die Beiträge von Schreiner (1979) und Garz (1980)
an. Er wurde durch einen Studienaufenthalt an der Harvard University angeregt, der mir für das

Studienjahr 1979/80 vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) ermöglicht
wurde.

Z.f.Päd.,26.Ig.l980,Nr.6



932 Friedrich Schweitzer

stellt, sollte auch das Verhältnis zwischen moralischer Entwicklung und ihren Kontexten

für die pädagogische Anwendung neu erörtert werden. - Im ganzen wurde wohl die Frage

nach dem gesellschaftlichen und geschichtüchen Hintergrund von Kohlbergs Theorie

noch zu wenig gestellt, obwohl über den schon angesprochenen Zusammenhang hinaus

etwa Verbindungen zu Holocaust, Vietnam und amerikanischer Gegenkultur deutlich

sind (vgl. Gilligan 1977 a; Fowler 1976, S. 207ff.).

Aus diesen Gründen erscheint es notwendig, über Kohlbergs eigene Arbeiten hinaus¬

zugehen, wenn die Tradition Piagets für die pädagogische Praxis fruchtbar werden soll.

Im folgenden werden deshalb Arbeiten vorgestellt, die nicht nur Kohlbergs Theorie

korrigieren, sondern eine Erweiterung in Richtung auf ein kontextuelles Verständnb der

moralbchen Entwicklung darstellen. Dieses kontextuelle Verständnis wird unter verschie¬

denen Gesichtspunkten entfaltet: Erstem wird als Ziel der moralischen Entwicklung nicht

mehr aUein das auf universalen Prinzipien basierende Urteil angesehen. Vielmehr muß

dieses kontextuell mit den auf konkrete Situationen bezogenen Handlungskonsequenzen
vermittelt werden. Diese Vermittlung findet im Bereich alltägücher Erfahrungen statt.

Deshalb wird, zweitem, die moralische Entwicklung im Zusammenhang von Alltags-

erfahrangen untersucht. Im Gegensatz zu hypothetischen Dilemmata (etwa in den Unter¬

suchungen Kohlbergs) kann die Alltagserfahrung nicht unter nur einer Perspektive
erschlossen werden: Das moralische Urteil wird kontextuell abhängig von der Vorge¬

gebenheit verschiedener Perspektiven. Drittem wird gezeigt, daß die moraUsche Entwick¬

lung in geschlechtsspezifischen Variationen verläuft. Von einer universalen (kontextunab¬

hängigen) Entwicklungslogik kann dann nicht mehr gesprochen werden. Insgesamt wird,

viertem, die moralische Entwicklung enger mit der Sozialisation im allgemeinen verknüpft.
Die moralische Entwicklung ist nur ein Aspekt des Umgangs mit den Erfahrungen, die die

Sozialisation ausmachen und sie charakterisieren. Das moralische Urteil ist eine Form der

„Konstruktion von Wirklichkeit", als deren andere Formen Intelligenzentwicklung, Ich-

Entwicklung usw. zu begreifen sind. - Aus den im folgenden dargestellten Theorien er¬

wächst eine Neueinschätzung der pädagogischen Konsequenzen, auf die im letzten Teil

dieses Aufsatzes eingegangen wird.

1. Die Bedeutung und Entwicklung moralbcher Verantwortung: Carol Gilligan

Gilligan war lange Zeit enge Mitarbeiterin von Kohlberg. Die Divergenz der Stand¬

punkte beider ist in der Entwicklung ihrer gemeinsamen Publikationen sichtbar: Ihrer

„strukturellen" Interpretation der adoleszenten Entwicklung liegt deutüch Kohlbergs

Entwicklungslogik zugrunde (Kohlberg/Gilligan 1971). Eine spätere Studie der ado¬

leszenten Entwicklung verweist bereits auf das Problem von moralbchem Relativbmm,
über das dort kein abschließendes Urteil mehr gefällt wird (Gilligan/Kohlberg 1978,
S. 130). - Da die Frage nach der entwicklungsmäßigen Bedeutung von morahschem Rela¬

tivismus für Gilligans eigene Longitudinalstudie von zentraler Bedeutung ist, muß kurz

auf den Hintergrund dieses Phänomens eingegangen werden (vgl. auch Schreiner 1979,
S. 514): 1969 fanden Kohlberg/Kramer, daß Jugendliche, die zuvor die Stufe 4 oder

5 erreicht hatten, im College einem (vorübergehenden) Relativismus verfielen. Dieser

Relativismus wurde von Kohlberg/Kramer (1969, S. 109) zunächst als Regression
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(zu Stufe 2) erklärt. Später hat Kohlberg versucht, das Problem einer Regression durch

die Einführung einer (Übergangs-)Stufe 4V2 zu lösen, wobei eine postkonventioneUe
Moral in dieser Sicht erst im Erwachsnenalter erreicht werden kann (Kohlberg 1977,

S. 236 ff.)2. In der so revidierten Einschätzung Kohlbergs ist moraüscher Relativismus

ein Übergangsphänomen, dem in der weiteren Entwicklung zu einer prinzipiengeleiteten
Moral keine Bedeutung meür zukommt.

Kohlbergs Verständnis der postadoleszenten Entwicklung läßt sich nicht mit Gilligans

Daten vereinbaren, die weniger eine Ablösung des adoleszenten Relativismus durch

moralische Prinzipien belegen, sondern eine kontextuelle Integration von moralbchen

Prinzipien mit Fragen der Verantwortlichkeit. Die moraUsche Entwicklung verläuft dann

„von der Perfektion logischer Systeme als der Basis des morahschen Urteils in der Ado¬

leszenz zu der Einordnung dieser formal-logischen Systeme in den weiteren Kontext eines

differenzierteren und dialektischen moralischen Verständnisses im Erwachsenenalter"

(Gilligan/Murphy 1979, S. 91). Die adoleszente Konzentration auf die Frage morali¬

scher Prinzipien stellt somit ein Ausweichen vor der widersprüchlichen Wirklichkeit dar.

Angesichts neuer Erfahrunen (besonders im zwischenmenschlichen Bereich) wird die

direkte Anwendbarkeit der prinzipiengeleiteten Moral in Frage gestellt und relativiert.

Moralische Urteile werden abhängig von einer Einschätzung der Handlungskonsequenzen
in einer konkreten Situation mit all ihrer Kontingenz.

Gilligan/Murphy (1979, S. 95) berichten von der weiteren Entwicklung eines Studenten: „Fünf
Jahre später - im Alter von 27 Jahren - ist dieser kontextuelle Relativismus auch in sein hypotheti¬
sches Moralurteil eingedrungen, was seine Kohlberg-Werte von der prinzipiengeleiteten Ebene zu

der Übergangsebene sinken läßt. Seine Entdeckung, daß Erfahrungen in meinem Leben dazu führen,
daß es sehr viel schwieriger wird, einfache Lösungen zu akzeptieren', beeinflußt seine Reaktion auf

Kohlbergs Dilemmas. Das Urteilsproblem erscheint jetzt in zwei Kontexten, die verschiedene

Aspekte des moralischen Problems ausdrücken: im Kontext der Gerechtigkeit, in dem er die uni¬

versale Logik der Fairness und Gegenseitigkeit artikuliert, und im Kontext des Mitgefühls, in dem

er sich hingegen auf die Partikularität der Konsequenzen für die tatsächlich Beteiligten konzentriert.

Seine Lösung vereinigt die absolute Logik eines Systems moralischer Rechtfertigung mit einer pro-

babilistischen und kontextuellen Einschätzung der wahrscheinlichen Konsequenzen einer Entschei¬

dung".

Was nach Kohlbergs Messung als Regression erschien (und später als bloße Übergangs¬
erscheinung verstanden wurde), wird von Gilligan als der Ansatz zur Entwicklung einer

umfassenderen Perspektive verstanden3: Es ist der „Übergang von der Metaphysik logi¬
scher Rechtfertigung zur erfahrungsmäßigen Entdeckung der Konsequenzen von Ent¬

scheidungen".

„Die Erkenntnis der spezielles Verpflichtungen (obligations) und Verantwortlichkeiten, die Bin¬

dungen (commitments) mit sich bringen, formt das Verständnis moralischer Entscheidungen um: Aus

dem Problem formaler Rechtfertigung wird das Problem einer ,Bindung im Relativismus' (commit¬
ment in relativism), wie es Perry nennt. Da diese Umformung auf der epistemologischen Anerken¬

nung der Fallibilität aller Erkenntnis ruht, wird sie zur Grundlage einer erweiterten Ethik, die Mit¬

gefühl, Toleranz und Achtung umfaßt" (Gilligan/Murphy 1979, S. 97).

2 Die engüsche Originalveröffentlichung datiert von 1973; vgl. auch die Arbeiten von Turiel (1973,
1977).

3 Diese Interpretation ist durch eine Rekonstruktion von Kohlbergs scoring manual abgestützt
(vgl. Murphy/Gilligan 1980).
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In dieser Sicht kann moralische Reife nicht ausschheßUch als das Erreichen einer prin¬

zipiengeleiteten Moral verstanden werden. Folglich müssen KOHLBERGs Stufen 5 und 6

neu interpretiert und ergänzt werden (vgl. Murphy/Gilligan 1980, S. 80). Gilligan

versteht ihre Arbeit als komplementär zu Kohlbergs Theorie, die so durch eine „Kon¬

zeption morahscher Verantwortüchkeit" und die „Entwicklung einer Ethik der Fürsorge

(care)" ergänzt wird (Gilligan 1980, S. 224). Diese Ergänzung ist notwendig, weil Kohl-

berg die Frage konfligierender Verpflichtungen und insbesondere das Problem möglicher
Grenzen von Verpflichtung wie es aus der Korrelativität von Pflicht und Recht entsteht,

nicht genügend beachtet hat4.

Die Entwicklungslogik von Verantwortlichkeit und Fürsorge hat Gilligan im Rahmen

ihres zweiten Arbeitsschwerpunkts dargestellt. Es handelt sich um die Beratung von

Frauen, die eine Abtreibung erwägen. Während auch in der morahschen Entwicklung
dieser Frauen die Abfolge einer präkonventionellen, einer konventionellen und einer

postkonventionellen Perspektive zu finden ist, so steht jedoch für sie nicht die Frage kon¬

fligierender Rechte im Vordergrund, sondern das spannungsvolle Verhältnis zwischen

Egoismus und Verantwortlichkeit (vgl. Gilligan 1977b, S. 492; Gilligan/Belenky

1979).

Die präkonventionelle Ebene ist gekennzeichnet durch ein „egozentrisches Verständnis, das von in¬

dividuellen Bedürfnissen begrenzt" ist (Gilligan 1980, S. 242). Zwischen „Sollen" und „Wollen"
wird nicht unterschieden. — Die Rede von „Verantwortung" taucht erst auf, wenn eine Obergangs¬
stufe zur Konventionalität erreicht ist. Dies wiederum hängt von der Fähigkeit ab, die Perspektive
anderer in Betracht zu ziehen (S. 243). „In dieser Konstruktion wird der Egoismus einer vorsätzlichen

Entscheidung (willful decision) der Verantwortlichkeit' einer moralischen Entscheidung (choice)

entgegengestellt" (Gilligan 1977 b, S. 494).

Auf der konventionellen Ebene basiert das moraUsche Urteil aufgeteilten Nonnen und Erwartungen.
Dadurch entsteht die Fähigkeit zurFürsorge (wie sie das traditionelle Verständnis der Frau bestimmt),
zugleich jedoch auch die Unmöglichkeit, die eigenen Bedürfnisse zum Ausdruck zu bringen5. - Die

Frage nach den eigenen Bedürfnissen und nach der Möglichkeit, sie einzugestehen, bestimmt die

nächste Ubergangsstufe: „Das Urteilskriterium verschiebt sich von ,Güte' zu .Wahrheit', da die

Moraütät von Handlungen jetzt nicht mehr auf der Grundlage dessen, wie sie in der Sicht anderer er¬

scheinen, eingeschätzt wird, sondern im Blick auf die tatsächliche Absicht und Folge" (S. 498). Erst

durch diese Entwicklung kann die Beachtung der eigenen Bedürfnisse von Egoismus als solchem

unterschieden werden. Verantwortlichkeit erstreckt sich nicht mehr nur auf .andere, sondern auch

auf die eigene Person, die jetzt in ihrer Bedeutung für das moralische Handeln selber begriffen werden
kann.

Die postkonventioneUe Ebene bezeichnet Gilligan als „Moral der Gewaltlosigkeit". Verantwortung
wird universal: „Durch die Erhebung von Gewaltlosigkeit. . . zum Prinzip, das alles moralische Ur¬

teilen und Handeln leitet, wird sie [die Frau] fähig, eine moralische Gleichheit zwischen der eigenen
Person (seif) und anderen zu behaupten. Fürsorge wird dann zur universellen Verpflichtung, zur

selbstgewählten Ethik eines postkonventionellen Urteils..." (S. 504). Auf dieser Ebene ist die Frage
von Egoismus oder Verantwortlichkeit gelöst, weil beide in einer „Moral der Gewaltlosigkeit", ver¬

standen als universelle Fürsorge, aufgehoben sind. • •

In der Perspektive dieser Entwicklungslogik erscheint die „Moral der Verantwortlichkeit"

als die weibliche und Kohlbergs „Moral des Rechts" als die männliche Variante (S. 509).
Kohlbergs Theorie der moralischen Entwicklung kann erst dann für beide Geschlechter

4 Kohlberg erwähnt diese Fragen, behandelt sie jedoch nur am Rande (vgl. etwa Kohlberg 1973,
S.641).

5 Gilligan (1977b, S. 496) spricht von „Güte als Selbstopfer (goodness asself-sacrifice)".
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gelten, wenn „Recht und Verantwortung" integriert sind. — Damit rückt die moraUsche

Entwicklung in den Horizont der geschlechtsspezifischen Sozialisation. Der Unterschied

in der adoleszenten Entwicklung läßt sich in Eriksons Terminologie so ausdrücken:

„Während für Männer Identität im optimalen Zyklus von menschücher Trennung und

Bindung (Separation/attachment) Intimität und Generativität vorausgeht, scheinen diese

ProblemsteUungen (tasks) für Frauen verbunden zu sein. Intimität geht Identität voraus

oder begleitet sie vieünehr, da die Frau sich so zu verstehen lernt, wie sie verstanden wird:

durch ihre Beziehungen zu anderen" (Gilligan 1979, S. 437). - In dieser Formulierung
wird deutüch, daß die Ich-Entwicklung von zentraler Bedeutung für die moralische Ent¬

wicklung ist. Postkonventionahtät im morahschen Urteil setzt voraus, daß die eigene
Identität in ihrer Bedeutung für das moraUsche Handeln erkannt wird, wodurch die das

konventionelle Urteü bestimmende Beschränktheit auf als vorgegeben erfahrene Ver¬

pflichtungen durchbrochen werden kann (vgl. Gilligan 1980, S. 248).

2. Die kognitive und moralbche Entwicklung von College-Studenten: William Perry

Perry, dessen Arbeit mit dem Bureau of Study Counsel am Harvard College verbunden

ist, hat eine der bis heute nicht sehr zahlreichen Longitudinalstudien von (jungen) Erwach¬

senen vorgelegt. Seine in Deutschland bisher nur wenig beachteten Ergebnisse sind von

zentraler Bedeutung für die Hochschuldidaktik, und sie sind zugleich wichtig für die Er¬

wachsenenbildung im aUgemeinen. Perrys Studie geht auf die fünfziger und sechziger

Jahre zurück und wurde 1968 zum ersten Mal veröffenthcht. Perry versteht das von ihm

dargestellte Entwicklungsschema als eine „Ergänzung von Piagets Umriß durch eine

weiter fortgeschrittene Phase" der Entwicklung, die durch Fragen der „Verantwortüch¬

keit (respomibility)" gekennzeichnet ist (Perry 1968, S. 205).

Perry hat die kognitive und morahsche Entwicklung von Studenten ün College unter¬

sucht6. Diese Entwicklung geht nach ihm von einer Anfangsposition aus, die durch die

unversöhnlichen Gegensätze von „wahr und falsch" sowie „gut und schlecht" gekenn¬
zeichnet ist. Dieses absolutistische Verständnis von Wahrheit und Moral weicht angesichts
der neuen Erfahrangen am College einem kontextuellen Relativbmus, der alle Erkenntnis

von wechselnden Kontexten abhängig macht. Dieser Relativismus wird schließlich durch

neue Bindungen und Engagement überwunden, die dann als selbstgewählte Verpflichtung

eingegangen werden können.

Perry hat diese Entwicklung in neun „Positionen"1 gegUedert:
Position 1: Der Student sieht die Welt in gegensätzlichen Begriffen: wir-richtig-gut versus andere-

falsch-schlecht. Richtige Antworten für alles existieren im Bereich des Absoluten; diese sind den

Perry hat mit offenen und halbstrukturierten Interviews in jährlichem Abstand gearbeitet (1968,
S. 7ff.). Die Stichprobe war vorwiegend männlich (S. 16). - Das amerikanische College steht

zwischen High School und Graduate School (University) und umfaßt etwa das Alter von 17 bis 22

Jahren.

„Aus verschiedenen Gründen ist für unsere Zwecke der Begriff ,Position' dem von ,Stufen' vorzu¬

ziehen: (a) es wüd keine Annahme über die Dauer gemacht; (b) soweit der Bericht eines Studenten

eine ganze Anzahl von Strukturen zur angegebenen Zeit aufweist, kann .Position' den Ort einer

zentralen Tendenz oder einer beherrschenden Struktur ausdrücken; und (c) ist der Begriff Posi¬

tion' treffenderweise der Vorstellung von einer ,Betrachtungsweise (point ofoutlook)' oder einem

.Standpunkt, von dem aus jemand seine Welt betrachtet', angemessen" (Perry 1968, S. 48).
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Autoritäten bekannt, deren Aufgabe es ist, sie zu vermitteln (zu lehren). Wissen und Werte werden

als qualitative Anhäufung diskreter Richtigkeiten wahrgenommen, die durch harte Arbeit und Ge¬

horsam gesammelt werden müssen ...

Position 2: Der Student nimmt die Vielfalt der Meinungen und die Ungewißheit-wahr, die er sich

als unberechtigte Verwirrung unzureichend quaüfizierter Autoritäten oder als bloße Übungen er¬

klärt, die von den Autoritäten veranstaltet werden, „damit wir lernen könne, die Antwort für uns

selber zu finden".

Position 3: Der Student akzeptiert Vielfalt und Ungewißheit als legitim, aber noch immer nur als

vorübergehende Erscheinung in Gebieten, wo die Autoritäten „die Antwort noch nicht gefunden
haben". Er nimmt an, daß die Autoritäten in diesen Gebieten seinen Stil benoten, während ihm

Bewertungskriterien ein Rätsel bleiben.

Position 4: (a) Der Student erkennt das Ausmaß der legitimen Ungewißheit (und deshalb auch

der Meinungsvielfalt) und gibt ihr den Status eines besonderen, unstrukturierten epistemologischen
Bereichs, in dem „jeder ein Recht auf seine eigene Meinung hat". Diesem Bereich stellt er den der

Autoritäten gegenüber, wo „richtig" und „falsch" weiterhin vorherrschen. Andernfalls (b) entdeckt

der Student ein qualitativ kontextuelles und relativistisches Argumentieren, das ein Spezialfall
dessen, „was verlangt wird", im Bereich der Autoritäten darstellt.

Position 5: Der Student nimmt alles Wissen und alle Werte (auch die der Autoritäten) als kon¬

textuell und relativistisch wahr und versteht duaüstische richtig-falsch-Funktionen als untergeordnete
Spezialfälle eines Kontextes.

Position 6: Der Student nimmt die Notwendigkeit wahr, sich in einer relativistischen Welt durch

eine Form persönlicher Verpflichtung (commitment) zu orientieren (im Unterschied zu der unhinter-

fragten oder unreflektierten Verpflichtung zu schlichtem Glauben an Gewißheit).
Position 7: Der Student geht eine erste Verpflichtung ein ...

Position 8: Der Student erfährt die Implikationen von Verpflichtung und sondiert die subjektiven
und stiüstischen Aspekte von Verantwortlichkeit.

Position 9: Der Student erfährt die Bestätigung seiner Identität inmitten vielfältiger Verantwort-
üchkeiten. Er versteht Verpflichtung als eine andauernde, sich entfaltende Aktivität, durch die er

seinen Lebensstil ausdrückt (nach Perry 1968, S. 9f.; ausführüche DarsteUung der Positionen:

S. 57-176).

Diese Positionen, deren Zentrum die relativistische Position 5 mit ihrer Erkenntniskritik

darstellt, beschreiben zugleich Entwicklungsaufgaben, deren Bewältigung Mut und Ent¬

schlossenheit erfordert (vgl. S. 49ff., bes. S. 52). Die Entwicklung hat eine exbtentielle

Komponente. Perrry spricht deshalb andererseits von einer Haltung des „Abwartens",
des „Rückzugs" und der „Flucht", wenn ein Fortgang der Entwicklung ausbleibt (S.
177 ff.).

Für pädagogische Fragestellungen am wichtigsten ist wohl Perrys Folgerung, daß sich

die Entwicklung neuen Engagements und das Eingehen selbstgewählter Verpflichtung,
nachdem die relativistische Position einmal erreicht wurde, nur mit der Unterstützung
einer Gemeimchafi vollziehen können. Die Risiken des Engagements müssen mit anderen

geteilt werden (S. 200). Dabei bleibt eine relativistische Komponente erhalten, die inte¬

griert werden muß: Verpflichtung (commitment) ist eine „Bejahung in einer als relati¬

vistisch wahrgenommenen Welt, d. h. nachdem Ablösung, Zweifel und das Bewußtsein

von Alternativen die Erfahrung persönlicher Entscheidung ermöglicht haben" (S. 136).

Gilligan/Murphy (1980) haben Perrys These, daß die relativistische Position nicht

aufgegeben, sondern integriert wird, aufgenommen. Sie beschreiben zwei Typen des post¬
konventionellen moralbchen Urteils, die jeweils an Kohlbergs oder Perrys Verständnis

orientiert sind:

„Der erste, den wir PKF (postkonventionell formal) nennen, löst das Problem des Relativismus durch

die Konstruktion eines formal-logischen Systems, in dem Lösungen für alle moralischen Probleme
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von Konzepten wie Sozialvertrag oder Naturrecht abgeleitet werden. Der zweite, den wir PKK (post¬
konventionell kontexmeU) nennen, findet das Problem in dieser Lösung, die jetzt als nur einer von

verschiedenen mögUchen Kontexten erscheint, in denen moraUsche Urteile stehen können. PKK-

Urteile entstehen durch die Einsicht der kontextuellen Relativität des morahschen Urteils und der

unentrinnbaren Unsicherheit morahscher Entscheidung" (Murphy/Gilligan 1980, S. 83).

Ausgehend von dieser Unterscheidung, haben Gilligan und Murphy ein alternatives

ModeU für die Messung moralischer Urteile erarbeitet, das auf Perrys Entwicklungs¬
schema basiert. Erste Ergebnisse zeigen, daß dieses Modell dem Phänomen von (adoles-

zentem) Relativismus besser gerecht werden kann als Kohlbergs revidiertes Manual8

(Murphy/Gilligan 1980, S. 92ff.).

3. Ich-Entwicklung als Tiefenstruktur der kognitiven Psychologie: Robert Kegan

Kegan, der Dozent an der Harvard Graduate School ofEducation und (wie Perry) Coun-

selor am Bureau of Study Counsel am Harvard College ist, hat den bisher wohl am weite¬

sten ausholenden Versuch gemacht, den „strukturellen" Ansatz für die Ich-Psychologie
fruchtbar zu machen. Er entwirft eine Theorie, in deren Zentrum Piagets Begriff der

Äquilibrierung steht und die auf die Prozeßhaftigkeit der Entwicklung abhebt. Damit er¬

scheint die Konzentration auf Entwicklungssto/en, die bis heute die Rezeption Piagets

betimmt, als eine unglückliche Verengung des Entwicklungsprozesses gleichsam auf

Momentaufnahmen (Kegan 1979, S. 8). Ebenso kritisiert Kegan die bisherige Vernach¬

lässigung der Emotionen (zugunsten der Kognition), des Seim (zugunsten des Bewußt¬

seins), des sozialen Aspekts (zugunsten der individuellen Entwicklung) und der Kontinui¬

tät der Person (zugunsten immer neuer Entwicklungen) (Kegan 1980, S. 406).

Die menschüche Entwicklung basiert nach Kegan auf einer fortschreitenden Differen¬

zierung von Subjekt und Objekt (bzw. von seif und other), die als die Tiefenstruktur aUer

Theorien der PiAGET-Tradition (Kohlberg, Selman, Perry, Fowler usw.) zu ver¬

stehen ist9. Zwischen Ich und Umwelt besteht eine „dynamische Balance" (Kegan 1979,

S. 8), die den Rahmen von Assintilation und Akkomodation bestimmt. Diese Balance

zwischen Ich und Umwelt wird als Form der Konstruktion von Wirküchkeit verstanden:

Äquüibrierung ist die „Erzeugung von Sinn" (meaning-constructive, S. 9). Kegan spricht
deshalb vom „sinnkonstituierenden Evolutionsprozeß (meaning-constitutive evolutionary

activity)" (KEGAN 1980, S. 407).

Es ist weiterhin von entscheidender Bedeutung für Kegans Theorie, daß der Entwick¬

lungsprozeß gleichsam von „innen" her betrachtet wird: aus der Perspektive des sich ent¬

wickelnden Individuums (Kegan 1979, S. 8). Damit erweitert Kegan seine Theorie auf

"das subjektive Bewußtsein, dem von der strukturaüstischen Tradition Piagets bisher

wenig Beachtung geschenkt wurde10. Dieser Aspekt von Kegans Modell wird sichtbar,

wenn er vom „Eingebettetsein" (embeddedness) des Individuums spricht (KEGAN 1980,

8 Zu Kohlbergs Revision seiner Meßinstrumente vgl. Garz (1980).
9 Vgl. dazu auch Loevinger/Blasi (1976), die ein gemeinsames Paradigma aufzustellen versuchen,

in dem die psychoanalytische Ich-Psychologie und die entwicklungspsychologischenStufentheorien

zusammenkommen (etwa S. 433).
10 Dies wird auch von Loevinger/Blasi (1976, S. 46 ff.) kritisch gegen Piaget vorgebracht.
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S. 427): Die Konstruktion von Wüklichkeit geschieht nicht durch eine Theorie, die man

„hat", sondern das Wüküchkeitsverhältnis bestimmt das menschliche Sein als solches

(vgl. Kegan 1979, S. 21). — Diese Wendung (wie sie auch aus der Daseinsanalyse bekannt

ist) wirft neues Licht auf aUe Theorien der PiAGET-Tradition:
„.

.. die Theorien unter¬

suchen nicht die Philosophien, die das Ich (seif) vertritt..., sondern die Philosophien, die

das Ich (seif) bt. Die Stufen beschreiben nicht die logische, ethische, epistemologische
oder theologische .Antwort', die das Individuum für die Welt hat, sondern die ,Antwort',
die es geworden ist - in der Welt" (KEGAN 1980, S. 436).

Kegan unterscheidet/w«/quaütativ verschiedene Stufen, die die Entwicklung der „evolu¬
tionären Balance" beschreiben. Diese Stufenfolge korrespondiert den Stufen Piagets

und Kohlbergs, wird aber als deren Tiefenstruktur verstanden, die den kognitiven und

moralischen Bereich übergreift.

Stufe 1 /„impulsiv": Das „Kind ist eingebettet in seine .Impulse'; es .ist' sein Impulse" (Kegan
1980, S. 427). Eine Impulskontrolle ist nicht denkbar, da die Impulse das Subjekt selber konstitu¬

ieren.

Stufe 21„imperial"11: Impulse werden zu Bedürfnissen, d. h. zu sich zeitlich erstreckenden, an¬

haltenden Impulsen (Impulse across time). Auf dieser Stufe tritt zum ersten Mal ein Ich auf (Kegan
1979, S. 11). Das Ich ist jedoch völüg in die Bedürfnisse „eingebettet", die seinen Horizont bilden.

„Anstatt meine Bedürfnisse zu sehen, sehe ich durch meine Bedürfhisse" (S. 13).
Stufe 31„interpersonal": Verschiedene Bedürfnisse sowie die Bedürfnisse anderer können jetzt

integriert werden. Das Ich steht jedoch selber vöUig in dieser interpersonalen Reaütät, d. h. das Ich

kann sich noch nicht reflektiv auf die interpersonale Ebene beziehen, sondern ist mit seinen Bezie¬

hungen gleichsam „verschmolzen" (fused) (S. 14). Beziehungen smd noch nicht vom Subjekt diffe¬

renziert.

Stufe 4/„institutionell": Das Ich stellt sich jetzt den Beziehungen gegenüber: das Ich „hat" und

„unterhält" Beziehungen. Der interpersonale Bereich wird der Reflektion zugänglich, wodurch das

Ich eine gewisse Selbständigkeit erhält. Die Aufrechterhaltung dieser Selbständigkeit bezeichnet

zugleich die Begrenztheit des Ichs, das jetzt in die kontrollierende Funktion „eingebettet" ist. Deshalb

vergleicht Kegan diese Ich-Stufe mit einer Institution, die nach Regeln und Vorschriften arbeitet,
ohne diese emer übergeordneten KontroUe unterwerfen zu können (vgl. S. 16).

Stufe 5/„interindividuell": Die Kontrollfunktion, die den Horizont von Stufe 4 darsteUt, wird

jetzt selber Gegenstand der Reflektion. Dadurch wird auch eine neue Art von Beziehungen möglich,
da die Wahrnehmung anderer nicht mehr von Bedürfhissen (Stufe 2), „Verschmelzung" (Stufe 3)
oder Loyaütätsfragen (Stufe 4) bestimmt ist. Stufe 5 erlaubt deshalb die Begegnung von Individuen,
die jeweUs ihre eigene Identität einbringen können (vgl. S. 17).

Diese Stufen, die jeweils ein bestimmtes Subjekt-Objekt-Verhältnis bezeichnen, können in ver¬

schiedenen Kontexten betrachtet werden. Sie haben eine philosophische, biologische, psychologi¬
sche, soziale und theologische Bedeutung (Kegan 1980, S. 408 ff.).

Kegans Versuch, auch die Perspektive des sich entwickelnden Individuums zu berück¬

sichtigen, führt dazu, daß den Übergängen von einer Stufe zur anderen mehr Aufmerk¬

samkeit geschenkt wird. Wenn die Entwicklungsstufen als Sinnsysteme verstanden wer¬

den, markieren die Übergänge einen Sinnverlmt und die Notwendigkeit neuer Sinnkon¬

stitution. (Der Sinnbegriff ist hier durchaus angemessen, da nicht nur von der kognitiven
Entwicklung die Rede ist, sondern von Entwicklungsstufen, die das menschliche Sein im

ganzen umgreifen.) Es handelt sich zugleich nicht nur um eine Veränderung des Ichs, son-

11 „Imperial" bezeichnet hier die Ausübung von Kontrolle und die Entdeckung von Autorität in

der eigenen Person. Da eine Integration der interpersonalen Beziehungen noch nicht erreicht ist,
werden Beziehungen durch die Bedürfnisse bestimmt.
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dem ebenso der (sozialen) Umwelt, deren Wüküchkeit von Stufe zu Stufe neu konstruiert

werden muß. Damit ist der exbtentielle Charakter von Übergängen - den wir schon bei

Perry fanden — deutlich: Zwischen den relativ stabilen Stufen Uegen krisenhafte Phasen

psychischer Unsicherheit.

Mit dieser letzten Wendung stellt Kegan eine Verbindung zur Beratungsarbeit (coumel-

ing) her. Der Verlust der „Balance" und des ÄquUibriums bedeutet auf jeder Entwick¬

lungsstufe eine neuartige Infragestellung des Ichs. Die daraus folgenden Konflikte korre¬

spondieren den Krisenformen, wie sie von der Psychoanalyse beschrieben werden (Kegan

1979, S. 18ff.). Beratung wird deshalb als Förderung und Unterstützung des Entwick¬

lungsprozesses verstanden, dessen Ziel ein neues Sinnsystem ist (S. 28).

4. Pädagogbche Folgerungen: Von der moratischen Entwicklung zur handlungsleitenden

Analyse des pädagogbchen Feldes

Mit den dargestellten Theorien ist ein pädagogisches Verständnis verbunden, das sich

deutüch von den bisherigen Anwendungsversuchen der Ergebnisse Piagets und Kohl-

BERGs unterscheidet. War dort das pädagogische Handeln durch die Idee der richtigen

Stimulierung der Entwicklung bestimmt und an der normativen Stufen-Hierarchie orien¬

tiert (Kohlberg/Mayer 1972; Kohlberg 1971), so steht jetzt die Frage nach der an¬

gemessenen Unterstützung des sich entwickelnden Ichs im Vordergrund.

In dieser Sicht ist das Erreichen einer stabilen Balance oft schon durch die Alltagserfah¬

rung als solche in Frage gestellt, so daß nicht zusätzhche Stimulierung, sondern Hilfe bei

der Neukomtitution von Sinn als Aufgabe der Pädagogik gesehen werden muß (vgl. Kegan

1979, S. 26 f.). Die pädagogische Aufgabe entspricht der Funktion der sozialen Umwelt im

ganzen, die sich mit den verschiedenen Entwicklungsstufen wandeln muß, um die Wirk¬

lichkeitskonstruktion des Individuums unterstützen zu können (KEGAN 1980, S. 438ff.).
Für Perry und Gilligan ist besonders der Gruppen- oder Gemeimchaftsmpekt wichtig,
weil nur so die Erfahrang gegenseitiger Abhängigkeit und Verantwortunggemacht werden

kann, wie sie für die moralische Entwicklung notwendig ist (Gilligan 1980, S. 248; Perry

1968, S. 209ff.). Schließlich rücken Ich-Entwicklung und moralische Entwicklung enger

zusammen, da die Integration des Ichs für die moraUsche Entwicklung von zentraler Be¬

deutung ist. Postkonventionalität setzt ein Verständnis des eigenen Ichs sowie der Mog¬

hchkeiten und Beschränkungen anderer voraus12 (Gilligan 1980, S. 244,248).

Dieses pädagogische Verständnis entspricht einem Wandel der psychologischen Theorie¬

bUdung selber, die nicht mehr auf hypothetischen DUemmata (der Methode Kohlbergs)

basiert, sondern auf moraüschen Alltagserfahrungen, wie sie etwa in der Beratungssitua¬
tion thematisch werden. Dadurch wird es auch in neuer Weise möglich, diese entwick¬

lungspsychologischen Modelle mit der pädagogischen TheoriebUdung in Deutschland zu

verbinden. Insbesondere Kegans Darstellung, die die vorliegenden Ansätze (etwa Sel-

12 Für Kohlberg ist die Ich-Entwicklung von geringerer Bedeutung, da sie keinen strukturellen

Beitrag zum moralischen Urteil leistet. Ich-Entwicklung hat nach seiner Meinung nur eine unter¬

stützende Funktion (vgl. Power/Kohlberg 1980, S. 351).
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man/Byrne 1977) weiter ausbaut, könnte das für die Interaktionspädagogik so wichtige
Verständnis der Entwicklung interaktiver Kompetenz bereitstellen. Die Eindimensionali-

tät einer nur am „Diskurs" orientierten Interaktionspädagogik, die individualgenetische
Fragen ausklammert (vgl. Fauser/Schweitzer 1979, S. 620), könnte einem entwick-

lungsbezogenen Verständnis von Interaktion weichen, wenn die qualitativ verschiedenen
Formen der Wirküchkeitskonstraktion berücksichtigt werden. Es geht dabei jedoch nicht

in erster Linie darum, die richtige Stimulierung der Entwicklung zu erreichen. Vielmehr

wird es durch ein solches Vorgehen mögüch, die Perspektive des Educandus und seine

Handlungsmöghchkeiten in neuer Weise zu rekonstruieren. Die Wirkhchkeit des Edu¬

candus, wie sie in seinen Situationsdefinitionen zum Ausdrack kommt, wird unter dem

Aspekt der Ich-Entwicklung neu verstehbar. Hier münden die entwicklungspsychologi¬
schen ModeUe in die handlungsleitende Analyse des pädagogischen Feldes.

5. Schluß

Wichtige FragesteUungen, die den Hintergrund der referierten Arbeiten bilden, sind frei¬

üch noch ungelöst. So ist etwa die Frage nach der Möghchkeit einer kognitiven Entwick¬

lung im Erwachsenenalter — über Piagets Begriff der formalen Operationen hinaus —

noch weitgehend offen13. Insgesamt wird damit deutüch, daß sich die Psychologie in der

Tradition Piagets bisher fast ausschheßUch mit Kindheit und frühem Jugendalter befaßt

hat und daß die spätadoleszente Entwicklung ebenso wie die des Erwachsenen erst seit

kurzem untersucht wird. Weiterhin stehen die hier dargestellten Theorien im Gegensatz
zu bisherigen Untersuchungen alle im Kontext der Beratungsarbeit. Sie basieren nicht auf

der Methode hypothetischer Dilemmata, sondern stellen die moraUsche Entwicklung in

der Perspektive von Alltagserfahrungen dar. Sie greifen damit Problemstellungen auf, die

bisher keine Bedeutung für die psychologische Theoriebildung (etwa bei Kohlberg)
hatten. Damit eröffnen sie auch neue Wege für die pädagogische Praxis, deren Bedeutung
weit über die moraUsche Entwicklung hinausgeht.
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